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E-Assessments an Hochschulen: Ein vielschichtiges Thema 
Markus Schmees, Marc Krüger & Elisabeth Schaper 
Abstract 
Nowadays, e-assessments can be found in a lot of different areas at universities. This 
leads to various questions: What are they needed for? How can they be used? Which 
different kinds of e-assessments do exist and how can they support teaching? What 
are the advantages of electronic assessments compared to traditional ones? This arti-
cle provides the answers to those questions. It moreover refers to associated me- 
thodical aspects and regards both chances and risks of using e-assessments in teach-
ing. 
 
1. Wozu E-Assessments? 
Seit einigen Jahren gewinnen E-Assessments an den Hochschulen immer mehr 
an Bedeutung: Die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengänge, Curricu-
lumsreformen, aber auch eine größere Zahl von Studienanfängern führen zu ei-
ner Zunahme von Prüfungen in verschiedenen Studiengängen. Bei gleicher per-
soneller Ausstattung muss eine Hochschule zwangsläufig effektiver arbeiten, 
wenn sie z.B. Zugangstests, Lernbegleitungen oder Klausuren durchführen will. 
Die Idee liegt nahe, neue Medien zur Unterstützung dafür einzusetzen. Seitdem 
findet man Begriffe wie z.B. „elektronisches Prüfen”, „Clicker” und „Online-
Self-Assessments” in den Diskussionen oder hört von Technologien wie „Edu-
Vote”, „SharingPoint”, „Q[kju:]” oder „ViPS”. Gleichzeitig sollen ganz unter-
schiedliche Momente im Lehr- und Lernprozess gestärkt werden, sowohl zum 
Nutzen der Lehrenden als auch für die Studierenden. Nicht nur beim didakti-
schen Novizen, sondern auch bei Experten tauchen aber Fragen auf, z.B.: Wa-
rum gibt es so viele (E-)Assessmenttypen? Was sind die Vorteile durch das „E” 
beim Assessment? Worin unterscheiden sich formative von summativen Prü-
fungen? Wie kann ich meine Lehrveranstaltung sinnvoll damit anreichern? 
Um den Einstieg in das Thema E-Assessment zu erleichtern, stellt dieser 
Beitrag eine Ordnung der Begrifflichkeiten her und beantwortet die aufgeworfe-
nen Fragen. Abschnitt 2. zeigt hierfür zunächst auf, dass Assessments in der 
Hochschule nichts Neues, sondern allgegenwärtig sind. Der Einsatz von digita-
len Medien führt dabei zu Mehrwerten, mit denen sich Abschnitt 3. beschäftigt. 
Häufig setzen Lehrende auf Antwortwahlverfahren in E-Assessments; der 
Grund hierfür und deren Charakteristika sind Gegenstand von Abschnitt 4. Ab-
schnitt 5. legt dar, wie Lehrende mit Hilfe von E-Assessments unterschiedliche 
Lernziele erfassen können. Anschließend setzt sich Abschnitt 6. mit den Chan-
cen und Grenzen von E-Assessments auseinander.  
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2. Assessmenttypen in der Hochschullehre 
In der Psychologie ist Assessment ein Ansatz, um bestimmte Merkmale einer 
Person zu einem praktischen Zweck zu erfassen und anschließend auf dieser Er-
kenntnislage eine rationale Entscheidung über die Person treffen zu können  
(Amelang & Schmidt-Atzert, 2006). Will man z.B. das räumliche Vorstellungs-
vermögen bewerten, kann man Tests durchführen, in denen Personen geometri-
sche Formen erkennen und in passende Gegenformen ablegen müssen. Hier-
durch wird das räumliche Abstraktionsvermögen angesprochen. Die Art der Be-
arbeitung (Lösungsweg) sowie das resultierende Ergebnis werden daraufhin 
ausgewertet und in die Ermittlung der Merkmalsausprägung einbezogen.  
An Hochschulen sind solche Assessments keineswegs unbekannt, auch 
wenn der Begriff dafür kaum verwendet wurde. Eine schriftliche oder mündli-
che Prüfung ist ebenso ein Assessment wie eine dem Studium vorgeschaltete 
Eingangsprüfung. Assessments sind somit in der Lehre allgegenwärtig. Weil sie 
im Rahmen des Bologna-Prozesses deutlich zugenommen haben, wurde ihnen in 
den letzten Jahren mehr Aufmerksamkeit zuteil. Denn viele Lehrende sehen sich 
z.B. mit einem Prüfungsaufkommen konfrontiert, das sie „vor Bologna” nicht 
kannten. Sie fragen sich zurecht, wie dem zu begegnen sei und wie jeder Studie-
rende Feedback zur seiner jeweiligen Lernsituation erhalten könne. Das „E” im 
E-Assessment scheint ein rettender Anker zu sein: Die „Elektronik” soll die 
Lehre unterstützen und Arbeit abnehmen. Ob und wie dieser Erwartung entspro-
chen werden kann, ist Gegenstand dieses Sammelbandes und soll im weiteren 
Verlauf geklärt werden. 
Zunächst sind zur Beantwortung der aufgeworfenen Fragen jedoch die ver-
schiedenen Typen von Assessments an Hochschulen zu bestimmen und zu un-
terscheiden. Erst dann kann ihr Nutzen für die Lehre einzeln bewertet werden. 
Hierfür unterteilen wir Assessments nach ihrem Zeitpunkt (bezogen auf den 
Lehr-/ 
Lernprozess), ihrem jeweiligen Zweck und den zu fällenden Entscheidungen, 
die auf Grundlage ihres Ergebnisses getroffen werden. Anhand dieser Merkmale 
haben wir die in Hochschulen typischerweise anzufindenden Assessments in 
Tab. 1 den bereits in Schmees (2011) aufgeführten Kategorien gegenüber ge-
stellt: 
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Tab. 1: Kategorisierung von Assessmenttypen in der Hochschullehre 
Typ Zeitpunkt Zweck Entscheidung 




Diagnostisch Vor dem Lernen Stand ermitteln, Einstu-
fung, Zulassung 
Planung der Lehre, Wahl 
passender Kurse 
Formativ Beim Lernen Das schon erzielte 
Lernergebnis reflektie-
ren 
Steuerung des Lernens, 
Anpassung der Lehre, 
Wiederholung von Inhalten 








Verbesserung der Lehre Bewertung der Lehre, An-
passung an Vorschläge 
 
In der vorangehenden Tab. 1 unterscheiden wir somit fünf verschiedene Ty-
pen von Assessments, die sich in den genannten Kategorien jeweils voneinander 
abgrenzen. Weil diese komprimierte Form der Darstellung jedoch weiterer Er-
läuterung bedarf, sind die einzelnen Assessmenttypen nachfolgend näher ausge-
führt: 
Ein beratendes Assessment gibt Orientierung bei der Studienwahl. Denn 
schon vor dem Studium können sich Studieninteressierte mit typischen Inhalten 
eines gewünschten Studiengangs beschäftigen. Indem sie studiengangsnahe 
Aufgaben und typische Fragestellungen bearbeiten, überprüfen sie ihr Interesse 
und Talent für angestrebte Fächer. Rückmeldungen informieren dabei über das 
Verhältnis von Eignung zu Neigung (Dilger et al., 2008) und bieten den Stu-
dieninteressierten Hilfestellung bei Beantwortung der Fragen: Ist dies der richti-
ge Studiengang für mich und bringe ich passende Kenntnisse und Fertigkeiten 
dafür mit? 
In ähnlicher Weise können Lehrende vor einer Veranstaltung den aktuellen 
Stand ihrer Studierenden erfassen. Solche diagnostischen Assessments helfen bei 
der Planung der Lehre, beim Sicherstellen notwendiger Voraussetzungen, bei 
der Zuordnung von Studierenden, aber auch bei der Wahl eines geeigneten Ver-
anstaltungstyps oder Kurses. Man findet sie z.B. als Zulassungstests für be-
schränkte Studiengänge oder als Einstufungstests in Sprachzentren. 
Innerhalb des Lernprozesses, z.B. im Rahmen einer Lehrveranstaltung, ge-
ben formative Assessments Rückmeldung zur Lernleistung der Studierenden. Sie 
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legen Verständnis- und Erkenntnislücken offen, so dass Studierende – aber auch 
Lehrende – diesen begegnen können, z.B. durch Wiederholung oder Vertiefung 
nicht verstandener Inhalte in einer Folgeveranstaltung. Solche u.a. als Kurzklau-
suren oder Übungen bezeichneten Assessments geben Studierenden darüber 
hinaus Sicherheit über ihren Kenntnisstand: Sie helfen dabei, eine abschließende 
Klausur oder Modulprüfung mit möglichst wenig Prüfungsangst anzugehen. 
Im Anschluss an das Lernen, also in der Regel nach Abschluss einer Lehr-
veranstaltungsreihe, bestimmen summative Assessments den Lernerfolg. Der 
Lernerfolg gibt den Grad an Übereinstimmung zwischen ursprünglichen Lern-
zielen und den erzielten Lernergebnissen an. Lehrende bewerten mit summati-
ven Assessments die Lernleistungen der Studierenden, meist um eine Benotung 
vorzunehmen. Man findet sie an Hochschulen typischerweise in Form von Klau-
suren sowie als mündliche oder praktische Prüfungen. 
 
 
Abb. 1: Assessmenttypen im „Student-Life-Cycle” nach Schmees (2011) 
Studienbegleitend können qualitätssichernde Assessments dazu beitragen, 
die Hochschullehre zu verbessern. So erheben Lehrevaluationen die Zufrieden-
heit mit der Lehre und fragen nach Verbesserungsvorschlägen. Progresstests ge-
ben den Studierenden Rückmeldung zum gesamten Fortschritt, den sie im Rah-
men ihres Studiums bereits gemacht haben. 
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Die vorgestellten Assessmenttypen stehen nicht losgelöst nebeneinander, 
sondern greifen in Anlehnung an den von Schulmeister (2007) beschriebenen 
„Student-Life-Cycle” ineinander. Wie die Assessmenttypen zusammenwirken, 
zeigt Abb.1. 
Durch die Übertragung der Assessmenttypen in den „Student-Life-Cycle” 
wird sichtbar, dass sie das Studium Schritt für Schritt begleiten und so ein über-
greifendes Instrument zur Qualitätssicherung darstellen. Dieses permanente As-
sessment bietet einen Feedbackprozess für alle Beteiligten. Damit kann der Leh-
rende seine Lehre ebenso verbessern wie der Studierende sein Lernverhalten. 
Bei einem fortlaufenden Assessment des Studiums wird so dem Anspruch einer 
qualitativ hochwertigen Lehre – im Sinne des „Constructive Alignments” 
(Biggs, 1999) – im besonderen Maße entsprochen. 
 
3. Elektronischer Nutzen – das „E” der E-Assessments 
Wenn Assessments in der Lehre bereits so weit verbreitet sind, dann stellt sich 
die Frage, was durch das Voranstellen eines „E”, also die digitale Bereitstellung 
von Assessments, besser wird. Wir versuchen die Frage nach dem Sinn und 
Zweck von E-Assessments übergreifend – also für alle Assessmenttypen – zu 
beantworten. 
 
• Einfachere Distribution: Die Verteilung elektronischer Assessments an die 
Studierenden fordert keinen großen Einsatz mehr. Sie müssen vom Lehren-
den nicht gedruckt, ausgeteilt und wieder eingesammelt werden. All dies 
wird – auf einem anderen Weg und über ein anderes Medium – durch das In-
ternet geleistet. Dies ist eine organisatorische Entlastung, die es den Lehren-
den wesentlich einfacher macht, Assessments für die Studierenden bereitzu-
stellen. 
• Praxisnähe: Videos lassen sich genauso wenig auf Papier darstellen wie 
Tonaufnahmen, hochauflösende Bilder, Animationen oder Simulationen. Die 
Analyse derartiger Medien kann jedoch tragend für die Überprüfung be-
stimmter Lernziele sein: Sind Studierende in der Lage, ein Röntgenbild zu 
lesen, Konfliktsituationen in Videos zu bestimmen oder gesprochene Fremd-
sprachen zu verstehen (Hörverstehen)? Die Möglichkeit des Multimediaein-
satzes sorgt hier für mehr Praxisnähe. E-Assessments machen die Überprü-
fung dieser Lernziele erst möglich. 
• Erweiterte Aufgabentypen: Digitale Technologien ermöglichen das Stellen 
von Aufgaben, die rein schriftlich nicht so leicht dargestellt werden können. 
So wählen Studierende bei Long-Menu-Aufgaben z.B. aus einem Katalog 
von 2000 Fachbegriffen den passenden Begriff heraus. In Papier-gebundenen 
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Assessments ist dies nur äußerst umständlich praktizierbar. E-Assessment 
ermöglicht folglich den Einsatz erweiterter Aufgabentypen. 
• Freitextaufgaben: Antworten auf offene Fragen – so genannte Freitextaufga-
ben – haben ebenfalls viele Vorteile, wenn sie elektronisch erfasst werden. 
Wesentliche Vorteile sind: 
– Sie lassen sich einfacher lesen und damit schneller auswerten, wenn sie 
von den Studierenden am Computer „eingetippt” werden. Denn oftmals 
sind handschriftliche Antworten nur mühselig zu entziffern. 
– Darüber hinaus geht das Schriftbild nicht in die Bewertung ein. Dies führt 
zu einer höheren Prüfungsobjektivität. 
– Forschungsergebnisse zeigen zudem, dass Studierende längere Freitexte 
lieber elektronisch als handschriftlich erstellen (Ollermann, Schneider-
Wiejowski & Loer, 2012). 
 
Die digitale Bereitstellung von Assessments kann folglich sehr nützlich sein. 
Insbesondere wenn es gelingt, verschiedene Mehrwerte zu kombinieren, sind E-
Assessments ein starkes Instrument zur Qualitätsverbesserung in der Lehre. Die 
vielen E-Assessmenttypen können Lehrende von Routineaufgaben entlasten und 
ein bisher nicht gekanntes zusätzliches Lernangebot für die Studierenden schaf-
fen. 
 
4. Antwortwahlverfahren erleichtern die Lehre 
Lehrende verwenden häufig Antwortwahlverfahren als Aufgabentyp für E-
Assessments. Dabei stehen zu einer Frage mehrere vorformulierte Antworten 
zur Auswahl. Die bekannteste Variante ist aus der Fahrschule bekannt: die Sin-
gle-Choice-Aufgabe. Eine Frage wird z.B. mit fünf Antwortoptionen versehen, 
von denen vier falsch sind und nur eine richtig (oft fälschlicherweise als Multi- 
ple-Choice-Aufgabe bezeichnet, bei der mehrere der vorgegebenen Antwortop-
tionen richtig sein können). Der Studierende muss zur Beantwortung die richtige 
Antwort markieren. Dieses Format wird als Antwortwahlverfahren bezeichnet, 
weil die richtige Antwort in der Aufgabestellung schon enthalten ist und „nur 
noch” ausgewählt werden muss. 
Der von Lehrenden geschätzte Vorteil von Aufgaben nach dem Antwort-
wahlverfahren ist, dass diese von einem Computer automatisch ausgewertet 
werden können und somit für den Lehrenden bei großen Studierendengruppen 
eine immense Arbeitserleichterung liefern. Denn er muss nicht mehr jede Lö-
sung selbst auf ihre Richtigkeit hin überprüfen, sondern überlässt dem Computer 
diese Arbeit. Dieser überprüft die Richtigkeit und leitet weitere Handlungen ein: 
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Je nach Assessmenttyp meldet er dem Studierenden seine richtige oder falsche 
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gend einige verbreitete Aufgabentypen dargestellt. Diese Auflistung erhebt da-
bei keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 
 
• Ja/Nein: Bei dieser Aufgabe können Studierende ausschließlich mit „Ja" oder 
„Nein" antworten. Dies ist ein sehr einfacher Aufgabentyp, da die Chance auf 
ein richtiges Ergebnis auch bei Nichtwissen bei 50% liegt. In summativen 
Assessments wird bei Ja/Nein-Aufgaben die Bestehensgrenze deswegen oft 
auf weit über 50% angehoben. Das Stellen von Ja/Nein-Aufgaben ist aber 
auch für Lehrende einfach, da ein zugehöriger Aufgabenstamm nicht schwer 
zu formulieren ist. 
• Single-Choice (SC-Aufgabe): Eine 1 aus N Antwortoptionen ist richtig. Die 
SC-Aufgabe ist für die Studierenden eine relativ einfache Aufgabe, weil sie 
eindeutig zu beantworten ist. Hat ein Studierender die richtige Antwortoption 
zweifelsfrei identifiziert, kann er sich – im Gegensatz zur nachfolgend darge-
stellten Multiple-Choice-Aufgabe – sicher sein, dass die anderen Antwortop-
tionen falsch sind. Für Lehrende ist diese Aufgabe mitunter herausfordernd, 
da sehr viele falsche Antwortoptionen (sog. Distraktoren) formuliert werden 
müssen, die für die Prüflinge trotzdem plausibel klingen sollten. 
• Multiple-Choice (MC-Aufgabe): N aus M Antwortoptionen sind richtig, d.h. 
es kann auch mehr als eine Antwortoption richtig sein. Das macht es für die 
Studierenden schwieriger, da sie durch die zweifelsfreie Identifikation einer 
richtigen Antwortoption nicht ausschließen können, dass weitere Antwortop-
tionen auch richtig sind. Da Studierende in logischer Konsequenz einfach al-
le Antwortoptionen ankreuzen könnten, um dadurch automatisch alle richti-
gen Antworten zu treffen, muss eine falsch angekreuzte Antwortoption als 
Fehler bewertet werden. Für die Lehrenden ist die Erstellung einer Multiple-
Choice-Aufgabe ein wenig einfacher als die Singe-Choice-Aufgabe, da sie 
nicht so viele plausibel klingende falsche Antwortoptionen „erfinden" müs-
sen. 
• Bildmarkierung: In einer Abbildung müssen die Studierenden bestimmte Be-
reiche markieren. Als Beispiel hierfür kann ein Röntgenbild angeführt wer-
den, in dem die Studierenden eine Fraktur finden und hervorheben sollen. 
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Dieses Beispiel zeigt sehr deutlich, dass Studierende bestimmte analytische 
Fertigkeiten auf einen Sachverhalt – in diesem Fall das Lesen von Röntgen-
bildern – anwenden müssen. Diese Aufgabe ist anspruchsvoller als das Wie-
derholen von auswendig Gelerntem. 
• Short-/Long-Menu: Diese Aufgabe gibt mögliche Begriffe auf eine Frage  
oder Lücke vor. So können z.B. längere Textpassagen als Lückentext gestal-
tet werden und der Studierende muss den passenden Begriff in einem Drop-
Down-Menü auswählen. Je nachdem, wie viele Begriffe dort angeboten wer-
den, spricht man von Short- oder Long-Menu. Ein großer Vorteil ist, dass 
komplexe Begriffe abgefragt werden können, die einen Sachverhalt eindeutig 
beschreiben. Der folgende Beispielsatz verdeutlicht dies: Dient ein Assess-
ment der Benotung einer Lernleistung, dann wird dies als [formatives, sum-
matives, diagnostisches, ...] Assessment bezeichnet. Aus den in [eckigen] 
Klammern dargestellten Begriffen muss dann der Passende herausgesucht 
werden. 
• Anordnungsaufgabe: Begriffe oder Objekte müssen in eine bestimmte Rei-
henfolge oder räumliche Anordnung gebracht werden. Beispielsweise lassen 
sich so Rangordnungen abfragen (z.B. OSI-7-Schichten-Modell: Welche 
Schicht erfüllt welche Aufgabe? Planungsschritte für Handlungsorientierten 
Unterricht nach Hacker) oder Objekte in einen bestimmten räumlichen Zu-
sammenhang bringen (z.B. Bauteile in der Elektrotechnik, die zu einer be-
stimmten Funktion zusammengefügt werden sollen). 
• Key-Feature: Ein in der Hochschullehre eher neuer Ansatz ist das Stellen so 
genannter Key-Feature-Aufgaben (Schaper, Tipold & Ehlers, 2011). Dabei 
hat der Lehrende die Möglichkeit, einen bestimmten Handlungsablauf, z.B. 
ein Fallbeispiel, in Teilschritte zu gliedern und Schritt für Schritt abzufragen. 
Ebenso schrittweise bearbeitet der Studierende dann diese Aufgaben und 
stellt dabei analytische Kenntnisse unter Beweis. Studierende können solche 
Aufgaben jedoch nur einmal beantworten und ihre Antworten nicht – wie bei 
anderen Aufgabentypen üblich – nochmal modifizieren, da eine Folgeaufga-
be oft Hinweise auf die Lösung der vorhergehenden Aufgabe beinhaltet. 
Key-Features sind damit ein anspruchsvoller Aufgabentyp für Lehrende und 
Studierende, der trotzdem von beiden Seiten positiv wahrgenommen wird. 
 
Das Antwortwahlverfahren – mit seinen zahlreichen vorgestellten Ausprä-
gungen – hat jedoch einen schlechten Ruf. Ihm hängt das Stigma an, man müsse 
für einen zugehörigen Test nur stupide die Lerninhalte – oder schlimmer noch, 
nur die Aufgaben mit ihren Antworten – auswendig lernen. Das schafft man an-
geblich auch, ohne die Lerninhalte zu verstehen: Weil falsche Antworten quasi 
auf die richtige Lösung hinweisen. In Hochschulfächern wie z.B. Medizin haben 
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Antwortwahlverfahren eine lange Tradition, die diese Vorbehalte scheinbar be-
stätigen. Studierende konnten sich hier über Jahre hinweg Regeln ableiten, die 
ihnen beim Bearbeiten der Aufgaben helfen sollen: Von vier Antworten (A)-(D) 
ist meistens (C) richtig; die längste Antwort ist die Richtige; die am einfachsten 
klingende Antwort ist falsch – um nur einige Beispiele zu nennen. Diese Regeln 
sind nicht ganz von der Hand zu weisen, denn bei schlecht formulierten Ant-
wortoptionen lassen sie sich verifizieren (Brauns & Schubert, 2008). 
Daher sollten Lehrende das Formulieren von Aufgaben systematisch erler-
nen. Entsprechende Trainingsangebote und Fortbildungen für Hochschullehren-
de sind verfügbar, und nach einem Tag hat man i.d.R. die Grundfertigkeiten ver-
innerlicht. Denn das Wissen, wie Aufgabenstämme und Antwortoptionen quali-
tativ hochwertig formuliert werden, ist vorhanden und gilt als gesichert – siehe 
dazu z.B. Case & Swanson (2002) oder Haladyna (2004). Gut formulierte Auf-
gaben besitzen nachweislich eine hohe Testgüte und gelten als valider als offene 
Aufgaben oder mündliche Prüfungen. Wer eine entsprechende Fortbildung ab-
solviert, lernt zudem die Lernziele einer Lehrveranstaltung zu bestimmen, zu 
klassifizieren (in der Pädagogik als Lernzieltaxonomie bezeichnet) und mit pas-
senden Aufgaben zu überprüfen. Dabei zeigt sich, dass Antwortwahlverfahren 
viel mehr leisten können als nur stupide Wissensüberprüfung. Mit den richtigen 
Aufgaben lassen sich z.B. auch Kompetenzen erfassen (Krüger, 2010). 
Abschließend sei darauf hingewiesen, dass mit dem Antwortwahlverfahren 
nicht alle Lernziele erfasst, reflektiert und bewertet werden können – insbeson-
dere keine praktischen Fertigkeiten. Denn entsprechende Aufgaben beschränken 
sich auf das Überprüfen vorgefertigter Antworten. Lernziele, wie z.B. Kreativi-
tät, lassen sich ebenfalls kaum überprüfen: Sie stellen ein konstruktives Element 
dar, was unzählige Antworten pro Aufgabestellung entspricht. In solchen Fällen 
ist es nicht möglich, die Anzahl denkbarer Antworten vorab zu bestimmen. Eine 
entsprechende Befragung muss folglich über Freitextantworten oder andere Dar-
stellungsformen erfolgen. Das wiederum bedeutet aber, dass eine automatisierte 
Auswertung der Eingaben bisher (noch) nicht zur Verfügung steht. 
 
5. Nicht ohne Lernziele! 
Die Planung von E-Assessments muss sich an der Didaktik orientieren. Diese 
gibt vor, dass für die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, bzw. von Lehr-
veranstaltungen, als erstes die Lernziele bestimmt werden müssen. Erst wenn 
klar ist, welche Lernziele erreicht werden sollen, können die geeigneten As-
sessmenttypen ausgewählt und passende Aufgaben formuliert werden. Ihre Be-
arbeitung hilft, den Kenntnisstand der Studierenden zu erfassen, zu reflektieren 
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und ggf. zu bewerten. Während die Bestimmung der Lernziele in der Hoch-
schullehre für offene Aufgaben als tradiert bewertet werden kann – und die Leh-
renden hierfür wenig Hilfestellung bedürfen – betreten diese beim Formulieren 
von Aufgaben nach dem Antwortwahlverfahren oft Neuland. Um hier Unter-
stützung zu bieten, sind in der folgenden Tab. 2 Beispielaufgaben für die 
Bloom´schen Lernziele Reproduktion, Reorganisation, Transfer und Problemlö-
sendes Denken dargestellt. Die bei Krebs (2008) entnommen Beispiele zeigen, 
dass mit dem Antwortwahlverfahren durchaus auch Lernziele überprüft werden 
können, die über das Abfragen von „Faktenwissen” hinausgehen. 
Tab. 2: Beispielfragen für die vier Bloom´schen Lernziele  
Reproduktion Auf wen geht das Konzept der vier Aspekte zwischenmensch-
licher Kommunikation zurück? 
 
(A) Ferdinand von Thun 
(B) Friedrich Schulz-Thun 
(C) Franziska von Thurn und Taxis 
(D) Friedemann Schulz von Thun 
(E) Geoffrey Watzlawick 
Reorganisation In welchem Jahrhundert ist das Barockzeitalter hauptsächlich 
lokalisiert? 
 
(A) im 14. Jahrhundert 
(B) im 15. Jahrhundert 
(C) im 16. Jahrhundert 
(D) im 17. Jahrhundert 
(E) im 18. Jahrhundert 
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Problemlösendes  
Denken 
Ein 25-jähriger Mann leidet seit einigen Monaten an Episoden 
mit Schwitzen, Kopfschmerzen und Herzklopfen. Er vermutet, 
dass diese Beschwerden mit beruflichem Stress zusammenhängen 
könnten. In der Anamnese findet sich ein Skiunfall vor 12 Mona-
ten mit Operation einer Malleolarfraktur. Dem Anästhesisten fie-
len während des Eingriffes hohe Blutdruckspitzen auf. Er emp-
fahl eine spätere diesbezügliche Abklärung, welche aber nicht 
erfolgt ist. Status: Grösse 180 cm, Gewicht 72 kg. Puls 80/Min, 
Blutdruck 135/80 mmHg. Herz bzw. Lungenauskultation unauf-
fällig. Halsorgane unauffällig, insbesondere keine Vergrößerung 
der Schilddrüse. Neurologisch: normal lebhafte Reflexe, kein 
Tremor. Erste Laboruntersuchungen ergaben eine normale Nüch-
tern-Glukose sowie ein normales TSH. 
 Was sollte als nächstes gemessen werden? 
 
(A) Blutdruck messen an drei aufeinander folgenden Tagen 
(B) Adrenalin und Noradrenalin im Plasma um 18 Uhr 
(C) Insulin und IGF-1 
(D) Katecholamin im 24-Stundenurin 
(E) Glukose im 24-Stundenurin 
 
Die Beispiele zeigen, dass mit zunehmender Abstraktion der Lernziele der 
Aufwand beim Formulieren von Aufgaben steigt – gleichzeitig wächst aber auch 
ihre Praxisnähe. Während die beiden Fragen zur Reproduktion und Reorganisa-
tion noch mit kurzen Texten und Antworten auskommen, bedarf die Trans-
feraufgabe schon einer Abbildung und die Aufgabe zum problemlösenden Den-
ken setzt eine längere Fallbeschreibung voraus. Der damit verbundene Aufwand 
sollte bei der Erstellung entsprechender Aufgaben berücksichtigt und von An-
fang an eingeplant werden. 
Auch hier zeigt sich, dass die Erstellung von Aufgaben nach dem Antwort-
wahlverfahren erlernt sein sollte. Schon die Bestimmung der Lernziele und die 
damit verbundene Identifikation der geeigneten Aufgabentypen erfordern 
Übung. Gleiches gilt für die Formulierung von Aufgabenstellung, richtigen 
Antworten sowie Distraktoren. Denn nur durch Verwendung unterschiedlicher 
Aufgabentypen lassen sich Lernleistungen bei verschiedenen Lernzielen profes-
sionell erfassen. 
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6. Chancen und Grenzen von E-Assessments 
Eine Grenze ist erreicht, wenn z.B. Studierende Inhalte eingeben sollen, die 
nicht dem Alphabet entstammen. So lassen sich mathematische Formeln, chemi-
sche Symbole oder Zeichnungen nur mühselig in einen Computer eingeben. Von 
einer automatisierten Auswertung komplexer Rechenwege oder Zeichnungen 
sind E-Assessment-Technologien weit entfernt, obwohl Lösungen für Teilprob-
leme (z.B. die IPA-Lautschrift1 oder die Überprüfung von Programmieraufga-
ben) durchaus viel versprechend sind. Hier gilt es abzuwägen, inwieweit auf ei-
ne solche Eingabe verzichtet werden kann. So wäre eine Möglichkeit, Studie-
rende ihren Lösungsweg auf dem Papier niederschreiben zu lassen und die Zwi-
schenergebnisse per Antwortwahlverfahren zu erfassen. Solange die Zwischen-
ergebnisse richtig sind, muss der Lehrende zur Bewertung der Lernleistung nicht 
auf die Niederschrift der Studierenden zurückgreifen. Solche Teillösungen sind 
in MINT-Fächern2 durchaus bekannt. Im Gegensatz dazu werden humanwissen-
schaftliche Fächer aber gerade durch zusätzliche Darstellungsformen wie Vi-
deos oder neue Aufgabentypen für fallbasiertes Lernen (z.B. Key-Feature-
Aufgaben) begünstigt. 
Viele Lehrende müssen oder wollen regelmäßig neue Aufgaben formulieren. 
Da ihre Erstellung zeitaufwändig ist, bietet der Austausch von Aufgaben großes 
Potential. So können Hochschul- oder Lehrverbünde einen gemeinsamen Pool 
an Prüfungsaufgaben schaffen. Ein Beispiel hierfür bietet LON-CAPA3 als 
Kombination aus Lernmanagementsystem und Aufgabenbörse. Lehrende stellen 
eigene Aufgaben in das System ein und damit einem Netzwerk von 60 Universi-
täten weltweit zur Verfügung. Hierdurch bildet sich ein Pool von derzeit über 
250.000 Aufgaben, welche zum Großteil aus den MINT-Fächern stammen und 
von den beteiligten Lehrenden genutzt werden können. Aufgrund seiner MINT-
Ausrichtung ist LON-CAPA zudem in der Lage, mathematische Symbolsprache 
darzustellen und bedingt auch zu erfassen. Eine weitere Alternative zum fach-
übergreifenden Austausch von Aufgaben ist das ehemals vom DFG geförderte 
Netzwerk edu-sharing4. Entsprechende Ansätze entlasten Lehrende bei der Auf-
gabenerstellung und machen gute Ideen auch an fremden Standorten verfügbar. 
In der Konsequenz haben Hochschullehrende verschiedene Möglichkeiten, 
um ihre Lehrveranstaltungen mit E-Assessments anzureichern. Zweckdienlich 
eingesetzt scheint der Nutzen für die Qualität der Lehre viel versprechend zu 
sein. Dazu müssen einzelne Lehrende diese Mehrwerte aber zunächst erst ein-
                                            
1  Internationales Phonetisches Alphabet 
2  MINT steht für Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik 
3  http://www.lon-capa.org  
4  http://edu-sharing.net  
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mal erkennen. Darauf aufbauend können sie dann passende E-Assessmenttypen 
auswählen. Danach geht es an die konkrete Gestaltung ihrer Lehre mit den E-
Assessments. Gelingen den Lehrenden diese – nicht trivialen – Schritte, können 
sie und ihre Studierenden davon profitieren. Eine professionelle didaktische und 
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